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Kreativitás és szövegértés
Tegyük fel, hogy egy mese, történet elolvastatása után annak másféle
befejezését kérjük a tanulóktól. Valószínűleg lesznek, akik egészen
eredeti ötlettel hozakodnak elő, míg másoknak esetleg semmi nem jut
az eszébe. De vajon a kreatívnak bizonyulók jobban is értik, amit 
olvasnak? Befolyásolja-e a kreativitás a szövegértést? 
Tanulmányunkban e kérdésnek szegődünk nyomába.
Korábbi írásunkban (Tóth, 2003a) már részben beszámoltunk arról a kutatásról,amelynek keretében a narratív szöveg megértésének fejlõdését kívántuk nyomonkövetni az általános iskolásoknál. Kutatásunk két szempontból is eltér a szakiroda-
lomban fellelhetõ, általánosan jellemzõ vizsgálatoktól. Jellegét tekintve longitudinális,
aminek jelentõségét az adja, hogy nemcsak hazánkban, de más országokban sem folytak
olyan vizsgálatok, amelyek követéses módszerrel tanulmányozták volna a szövegértést.
De eltér abban is, hogy bonyolultabb üzenetet (is) hordozó narratív szöveg megértésének
tanulmányozását tûzte ki célul, ami nem jellemzõ az iskolai vizsgálatokra. Valószínûleg
a módszertani megragadás nehézségeinek tudható be, hogy – legalábbis iskolai vonatko-
zásban – az ismeretközlõ szövegek megértésére aránytalanul nagyobb figyelem irányult
a kutatók részérõl, mint a narratív szövegek megértésére, jóllehet ez utóbbi terület elmé-
leti kutatása szélesebb körû.
E tanulmányban munkánknak azt a részét adjuk közre, amely a kreativitás szerepét




A kreativitás meglehetõsen bonyolult és sokarcú emberi jelenség. Mibenlétének tisz-
tázására az évtizedekre visszanyúló kutatások során számos kísérlet történt, ám egysége-
sen elfogadott definíciója mind a mai napig várat magára. Jelen tanulmányban nincs mód
arra, hogy az összes eddig született definíciót bemutassuk, így a sok közül csak kettõt
emelünk ki – két lexikonból:
„Kreativitás vagy másképpen alkotó gondolkodás. Az egyénnek az a képessége, hogy a problémameg-
oldó mûveletek során új összefüggéseket fedezzen fel, viszonylag folyamatosan és rugalmasan újszerû
ötleteket és eredeti megoldásokat produkáljon.” (Fröhlich, 1996, 235.)
„Kreativitás vagy másképpen alkotóképesség. Az embernek az a képessége, hogy túllép a tanulással el-
sajátított tudásán, ahhoz viszonyítva újat fedez fel, eredeti produktumot hoz létre.” (Kalmár, 1997, 319.)
Mindkét meghatározás a maga nemében tökéletesnek tûnik, némi különbség mégis
van közöttük. Az elsõben nincs benne, hogy az új mihez képest új, a második pedig azt
sugallja, mintha a kreativitás egyszeri megnyilvánulás lenne. Természetesen nem vitat-
juk e két kiváló szakember érdemeit – egy ilyen definícióhoz elmélyült tudás és hogy stíl-
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szerûek legyünk: kreativitás szükségeltetik –, a példákkal csupán a meghatározás nehéz-
ségeire kívántunk rámutatni. MacKinnon (1978) egyenesen azon az állásponton van,
hogy nincs értelme a sokféle értelmezés közül bármelyiket is kitüntetni és a kreativitás
egyedüli helyes meghatározásaként elfogadni, a kreativitás ugyanis olyan fogalom,
amely az összes eddig javasolt értelmezést hordozza, és ahogy a kutatások folytatódnak,
valószínûleg még sokkal többet is fog hordozni.
A meghatározás nehézségét az is okozza, hogy az egyes kutatók más-más elméleti meg-
közelítést részesítenek elõnyben. A következõkben ezek közül említünk meg néhányat.
Freud szerint a kreativitás nem más, mint az anyamell elvesztése miatti destrukció szub-
limációja (Kemenczei, 1990). Másutt azt
mondja, hogy a kreativitás olyan tudattalan fo-
lyamat, amelynek révén a libidinózus és ag-
resszív energiák kulturálisan szentesített visel-
kedésbe konvertálódnak (Tóth, 2003b). Egyes
pszichoanalitikusok a kreativitást alkotó szub-
limálási képességnek gondolják, és a tudatta-
lanba helyezik, úgy vélvén, hogy ez csak ke-
vés ember (fõleg a mûvészek) számára hozzá-
férhetõ. Más analitikusok a kreativitást inkább
az ödipális kihívásra adandó ego-válasznak ér-
telmezik (Kemenczei, 1990).
A neurológiai felfogás hívei a kreativitást
a jobb féltekei funkciókkal kapcsolják ösz-
sze. A különbözõ módosult tudatállapotok
során bekövetkezõ arousal-csökkenés miatt a
bal félteke aktivitása gyengül, s így a jobb
félteke felszabadul a bal féltekei kontroll
alól. Szerintük ily módon a jobb féltekében
rejlõ kreativitás – hiszen itt található az intu-
íció, a metafora, a képzelet – szabad utat
nyer (Tóth, 1998; Balzac, 2006).
Az egzisztencialisták szerint a kreativitás
foka a külvilággal való találkozás intenzitá-
sától függ. A kreativitásban tehát nem az
akarati erõfeszítés, hanem az elmélyülés a
lényeg. Ha Maslow pszichológiai fogalmá-
ban gondolkodunk, akkor ez a „csúcsél-
mény” fogalmával fejezhetõ ki. Az egzisz-
tencialisták elkülönítik az álkreativitást az
igazi kreativitástól, ami találkozást jelent a
külvilággal. Szerintük ez az egészséges, nyi-
tott, külvilággal kommunikáló egyén produktuma.
Külön érdemes szólni C. W. Taylor (1988) munkájáról, aki hozzávetõlegesen 60 de-
finíciót különített el, majd ezeket csoportokba sorolva hat elméleti megközelítésre mu-
tatott rá:
1. Gestalt vagy percepció típusú, ahol a fõ hangsúly az ötletek újrakombinálásán, illet-
ve a Gestalt újrastrukturálásán van;
2. végtermék- vagy innováció-orientált definíciók, amelyek esetén valamilyen új do-
log létrehozása a lényeges;













Ha az időbeli viszonyokat te-
kintjük, kézenfekvőnek tűnik,
hogy az olvasó először megérti a
szöveget, aztán megítéli a tarta-
lom relatív értékét, s végül – ha
kedve tartja – eljátszadozik a
szöveggel, hipotézisekbe bocsát-
kozva arról, hogy például
amennyiben a főhős másképp
cselekedett volna, hogyan ala-
kult volna a történet. Ez utóbbi
mozzanat nem szükségszerűen
jelenik meg, mivel nem feltétele
az író által közvetített üzenet re-
konstruálásának. Nem mond-
hatjuk tehát, hogy aki nem krea-
tív módon viszonyul a szöveg-
hez, csupán megérteni és meg-
ítélni akarja, az alacsonyabb
szinten olvas, mint aki a szöveg-
hez kapcsolódóan valami újat
talál ki.
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4. pszichoanalitikus vagy dinamikus megközelítések, amelyekben a kreativitás az id,
ego, szuperego meghatározott interakciójából eredõ jelenségként kerül meghatározásra;
5. a megoldó gondolkodást hangsúlyozó definíciók, ahol is a lényeg a gondolkodási
folyamaton mint egy aktuális probléma konkrét megoldásán van;
6. az „eltérõ” csoportba pedig azok a definíciók kerültek, amelyeket nem lehetett se-
hova egyértelmûen besorolni.
Mint látjuk, sokféle elméleti megközelítés létezik, amelyek mást és mást hangsúlyoz-
nak. Sok kutató ezért azon a véleményen van, hogy a kreativitás leginkább az oldalai fe-
lõl: a folyamat, a személyiség, a produktum és a környezet oldaláról ragadható meg.
A kreativitás oldalai
1. A kreatív folyamat. A legtöbb szerzõ a kreatív folyamatot négy szakaszból állónak
írja le, sõt, az elnevezéseik is hasonlóak. Ezek Wallas szerint: elõkészítés, lappangás,
megvilágosodás és igazolódás (idézi: Tóth, 2003b); Guilford szerint: elõkészítés, inkubá-
ció, belátás és értékelés (idézi: Landau, 1976); Kürti (1982) szerint: elõkészítés, lappan-
gás, intuíció és az eredmények alátámasztása; Torrance szerint: a problémákra való érzé-
kenyítõdés, illetve a problémák tudatosítása, a rendelkezésre álló információk összegyûj-
tése, a megoldásra való törekvés és az eredmények közreadása (idézi: Tóth, 2003b).
Újabban Leong (2001) próbált áttekintést adni a témáról. Bár könyvének csaknem felét
a kreatív folyamatnak szentelte, az elõbbiekben leírtakhoz képest igazán új elképzelést az
áttekintés nem tartalmaz.
A folyamatra vonatkozó szakaszos elképzelést I. A. Taylor (1960) is támogatta, azzal
a kiegészítéssel, miszerint a kreativitásnak öt szintje létezik (kifejezõ, produktív, feltalá-
ló, újító és teremtõ), mindegyik szinthez más-más pszichológiai folyamatok tartoznak, és
ezek módosíthatják az egyes lépéseket.
2. A kreatív produktum. Kreatív produktumnak tekinthetõ – akár a tervezés stádiumá-
ban is – minden olyan ötlet, elképzelés, mûvészi alkotás vagy tudományos elmélet,
amely megfelel bizonyos kritériumoknak. MacKinnon (1978) szerint e kritériumokon a
produktum eredetiségét, illetve újszerûségét és a probléma, a szituáció vagy a cél szem-
pontjából való jelentõségét kell érteni. A produktumnak esztétikai szempontból kellemes-
ként kell hatnia, továbbá a hagyományos nézetek és tapasztalatok meghaladásával és át-
formálásával hozzá kell járulnia az emberi létezés újszerû feltételeinek megteremtéséhez.
3. A kreatív személyiség. A legtöbb szerzõ szerint a kreatív egyének közös jellemzõje
a környezeti ingerekre való szokatlan érzékenység, a gondolkodásbeli önállóság, a visel-
kedésbeli nonkonformitás és a feladatvégzésben való kitartás. A kiemelkedõen kreatív
egyének további közös vonása, hogy kedvüket lelik az ötletek gyártásában, kifejezetten
szeretik a humort, magas toleranciát tanúsítanak a kétértelmûséggel szemben és a mun-
kájuk során erõsen önérvényesítõk. Williams (idézi: Tóth, 2000) viszont a kiemelkedõen
kreatív egyének legfõbb sajátosságát abban látja, hogy tele vannak paradoxonokkal: nyi-
tottak és zárkózottak, pedánsak és rendetlenek, komolyak és bolondosak, renitensek és
alkalmazkodók – egyszerre. Valójában a paradoxon az, ami a kreativitásukat élteti.
4. A kreativitást elõsegítõ környezet. A kreatív potenciál kioldása szempontjából kriti-
kus tényezõ a nyitott és elfogadó környezet. Arieti (1976) ebben egészen odáig elmegy,
hogy a kreativitást elõsegítõ társadalom képét is felvázolja. Olyan társadalmat képzel el,
amelyik nem a közvetlen kielégülésre helyezi a hangsúlyt, hanem a toleranciára, a diver-
gens szemléletre és a kreativitást elõmozdító ösztönzõk és jutalmak alkalmazására. Nála
jóval mértéktartóbb Torrance (1962), aki azokat a változókat tekinti fontosnak, amelyek
szokatlan kérdésfeltevésre ösztönöznek, továbbá az értékelés állandó kényszere nélkül
teszik lehetõvé a teljesítményt.
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A szövegértés
A szövegértés mibenlétére vonatkozóan sem kevésbé tarka a kép a szakirodalomban.
Lássunk néhány nézõpontot!
Taylor és Taylor (1983) megértésen a lényeg egyre magasabb szinten való felépítését
értik. Rumelhart (1990) szerint a megértés azonos a megértendõ helyzet magyarázatára
alkalmas sémák kiválasztásával és igazolásával. Martindale (1990) a megértést a mentá-
lis lexikonban tárolt ismeretek hozzáférésekor keletkezõ szubjektív érzésnek tartja.
Bransford és McCarrell (1989) a megértés lényegét a megértendõ anyaghoz való kogni-
tív hozzájárulásban látja. Síklaki (1981) a történet-nyelvtanok felõl közelíti meg a meg-
értést. E modellek szerint a megértés lényegét az adott történet konkrét kijelentéseinek az
ember fejében létezõ narratív sémához való hozzárendelõdése képezi. Nagy (1984) sze-
rint a megértés a közlemény megfejtése a szöveg hierarchikus és nem hierarchikus jelen-
tésállományát összefûzõ szintaktikai és szemantikai szabályok segítségével. Lénárd
(1979) szerint a megértés lényege, hogy az olvasó a szövegben használt fogalmakat és
összefüggéseket azonosítani tudja, különbséget képes tenni lényeges és lényegtelen meg-
állapítások között, valamint következtetéseket tud levonni.
A fentiekhez képest egészen más jellegû felfogást tükröz Mansilla és Gardner (1997)
meghatározása. Szerintük „a megértés egy adott ismeretkörrõl való gondolkodni tudás
képessége, aminek meglétét az adott területen helyesnek tartott gondolkodásmód kritéri-
umaival történõ összevetés hitelesíti” (Mansilla és Gardner, 1997, 382.). E felfogás sze-
rint a megértésnek két dimenziója van: (1) a területspecifikus ismeretek megértése, (2) az
adott terület (például matematika, történelem, irodalom, kerámiakészítés, tánc) gondol-
kodásmódjának megértése, ideértve az ismeretanyag létrejöttének, közreadási formáinak
és a vizsgálódást-továbbfejlesztést inspiráló céloknak a megértését. Ez az elképzelés lé-
nyegében azt az álláspontot tükrözi, hogy ahány terület van, annyiféle megértéssel kell
számolni. Más szavakkal: egy egységes megértés-koncepció megalkotására való törek-
vés – tévút.
Újabban Kintsch (2004) egy tanulmányában a megértésrõl úgy ír, mint ami két rész-
bõl áll: automatikus jelentésadásból és problémamegoldásból. A folyamat maga igen szé-
les skálán mozog: a percepciótól az analitikus gondolkodásig. Szerinte az automatikus je-
lentésadás szakaszában az egyén egyszerûen csak olvas és felfog, de amikor valamit nem
ért meg azonnal, a problémamegoldó gondolkodáshoz folyamodik.
Magunk a szövegértést így határozzuk meg: a szövegértés a szövegtartalomnak az ol-
vasó hozzáférhetõ tudattartalmai segítségével történõ újraalkotását jelenti (Tóth, 2002).
Kreativitás, olvasás, szövegértés
A szakirodalomban a kreativitás és az olvasás kapcsolata többnyire az olvasás szintje-
ivel összefüggésben merül fel, és ’kreatív olvasás’ néven ismert. Sokak szerint az olva-
sásnak különbözõ szintjei vannak, és ezek egyike a kreatív olvasás. Például Lénárd
(1979) szerint az olvasásnak hat szintje van, melyek egyre magasabb fejlettségi fokot
képviselnek az olvasási képességben. Ezek sorrendben:
1. az olvasás technikája,
2. a megértõ olvasás,
3. a kritikai olvasás,
4. az alkotó (kreatív) olvasás,
5. az esztétikai olvasás,
6. a világnézeti-politikai-ideológiai olvasás.
Lénárd szerint ezek a szintek egymásra épülnek, vagyis hierarchiát alkotnak. Az egyes













2008-5-6.qxd  2008.05.05.  19:32  Page 32
olvasás technikájának elsajátítását jelenti. (2) A második szint a szöveg jelentésének
megértésére vonatkozik. (3) A kritikai olvasás annyival több ennél, hogy az olvasó ész-
reveszi a szöveg hibáit, ellentmondásait. (4) Az alkotó (kreatív) olvasás elnevezéssel Lé-
nárd arra utal, hogy az olvasó képes a szöveg hibáit, ellentmondásait korrigálni. (5) Az
esztétikai olvasás azt jelenti, hogy az egyén véleményt tud formálni a szöveg kifejezés-
beli, szerkesztésbeli vagy más vonatkozású szépségérõl. (6) A legfejlettebb szint az, ami-
kor az egyén az olvasott szöveget világnézeti-politikai-ideológiai szempontból is értékel-
ni tudja. Véleményünk szerint ez az utolsó szint megkérdõjelezhetõ, mivel itt Lénárd
nyíltan azt vallja, hogy az olvasónak képesnek kell lenni a világnézeti-politikai-ideoló-
giai szempontból elfogadhatatlan szövegtartalom azonosítására és elutasítására, amivel
burkoltan arra utal, hogy egyetlen helyes világnézet (politika, ideológia) létezik, és en-
nek fényében kell a többit értékelni. Bár a felosztás más pontokon is vitatható, most ele-
gendõ annyit megjegyezni, hogy a nemzetközi szakirodalomban nem ez, hanem az
Adamikné (1997, 2003) által leírt felosztás az elfogadott.
Adamikné az olvasás alábbi szintjeit különíti el:




E hierarchiában a legmagasabb szinten lévõ kreatív olvasás lényegét Adamikné az ol-
vasottak továbbgondolásában, kiegészítésében látja. Itt nem annyira a logikus gondolko-
dáson, mint inkább a képzeleten, a fantázián van a hangsúly.
Könnyen észrevehetõ, hogy a kreatív olvasás Adamikné által leírt felfogásában az a
mód a fontos, ahogyan az olvasó a szöveggel foglalkozik. Ha az idõbeli viszonyokat te-
kintjük, kézenfekvõnek tûnik, hogy az olvasó elõször megérti a szöveget, aztán megítéli
a tartalom relatív értékét, s végül – ha kedve tartja – eljátszadozik a szöveggel, hipotézi-
sekbe bocsátkozva arról, hogy például amennyiben a fõhõs másképp cselekedett volna,
hogyan alakult volna a történet. Ez utóbbi mozzanat nem szükségszerûen jelenik meg,
mivel nem feltétele az író által közvetített üzenet rekonstruálásának. Nem mondhatjuk te-
hát, hogy aki nem kreatív módon viszonyul a szöveghez, csupán megérteni és megítélni
akarja, az alacsonyabb szinten olvas, mint aki a szöveghez kapcsolódóan valami újat ta-
lál ki. Mégis, a hierarchia azért jogos, mert csak az tudja fantáziájában másképpen szõni
a szöveget, aki megértette, hogy mirõl szól.
Tulajdonképpen meglepõ, de a kreatív olvasásra vonatkozó szakirodalom leginkább a
fejlesztés lehetõségeit és módszereit tárgyalja, figyelmen kívül hagyva azt a tényt, hogy
az olvasásban megnyilvánuló kreativitás nem csupán viszonyulás kérdése. Úgy tûnik, a
szerzõk eleve adottnak veszik a kreatív potenciált, nem számolva az egyéni különbségek-
kel. Pedig ahogy intellektuális képesség tekintetében jelentõs különbség van az emberek
között, úgy a kreativitásban sem vagyunk egyformák.
Ugyanígy nem találtunk támpontot a szakirodalomban arra nézve sem, hogy az egyé-
nenként eltérõ kreativitás mennyiben befolyásolja magát a szövegértést. Kutatásunknak
ez a szála erre a kérdésre kívánt választ adni.
A kutatás módszere
Kutatásunk megtervezésekor mindenekelõtt abban kellett dönteni, hogy azonos vagy
eltérõ szövegeket használjunk-e. Tapasztalatunk szerint ugyanis az összehasonlítási cél-
zattal végzett iskolai szövegmegértési vizsgálatok mindegyike eltérõ szövegekkel dolgo-
zik, vagy azért, mert különbözõ korosztályokat vetnek egybe (független minták), vagy
azért, hogy az ismerõsségbõl származó hatásokat kivédjék (azonos minta). Magunk vi-
szont úgy gondoltuk, ilyen módon a szövegek ekvivalenciája nem biztosítható, emiatt az
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összehasonlítások eredményeinek érvényessége megkérdõjelezhetõ. Ezért úgy döntöt-
tünk, hogy a longitudinális vizsgálatot végig azonos szöveggel folytatjuk le.
Miután döntöttünk a szöveg azonosságáról, megfelelõ szöveget kellett találni, olyat,
amely minden évfolyamon érdekes lehet a gyermekek számára, és az alapinformációs
szint mellett bonyolultabb üzenetet is hordoz. Végül egy meseszerû novellát választot-
tunk ki: H. G. Wells A világirodalom remekei 5. sorozatában megjelent A bûvös bolt cí-
mû elbeszélés-gyûjteményébõl (Európa Kiadó, 1973) A Szerelem Gyöngye címû történe-
tet (105.). Ezt le kellett rövidíteni, mert a novella négyoldalnyi terjedelmû volt. Az ere-
deti és a rövidített változat megértésbeli egyenértékûségét elõkísérletekkel ellenõriztük
(Tóth, 1997).
A narratívum megértését Lengyel (1988) tanácsaira támaszkodva hét területen próbál-
tuk megragadni, ügyelve arra, hogy egyfelõl ezeket más narratív szövegeknél is lehessen
alkalmazni, másfelõl „lekérdezhetõek”, azaz kérdésekbe sûríthetõek, feladatlap készíté-
sére alkalmasak legyenek. E területek a következõk: (1) adatkikeresés (AD), (2) esemé-
nyek (ES), (3) fogalmak (FO), (4) összefüg-
gések (ÖF), (5) valóságra vonatkozó ismere-
tek (VA), (6) operatív-manipulatív terület
(OP), (7) esztétikai-üzeneti terület (EÜ).
Az adatkikeresést igénylõ kérdésekkel azt
vizsgáltuk, mennyire tudnak a tanulók a szö-
vegben eredményesen keresgélni, egy-egy
nagyon pontosan körülírt konkrétumot meg-
lelni. Az eseményekre vonatkozó kérdések-
kel a történet fõbb eseményeinek azonosítá-
sát és az események idõrendjében való tájé-
kozódást kívántuk felmérni. A fogalmak te-
rületén azt néztük, hogy bizonyos, szövegbõl
kiemelt fogalmak jelentését mennyire isme-
rik a tanulók. Az összefüggések területén ki-
zárólag az explicit (szövegben kimondott)
oksági relációk azonosítását vizsgáltuk. A
valóságra vonatkozó ismereteket tudakoló
kérdések a témára vonatkozó háttértudás tar-
talmát voltak hivatottak felmérni. Ennek
fontosságára egyébként újabban több szerzõ
is felhívja a figyelmet (például Murphy és
Alexander, 2002; Pressley, 2002). Az operatív-manipulatív területen azt vizsgáltuk,
mennyire képesek a tanulók önálló következtetéseket levonni a szöveg alapján. Végül az
esztétikai-üzeneti területen szereplõ kérdésekkel a mû üzenetének megragadását, az érté-
kelés-véleményalkotás színvonalát próbáltuk feltárni.
Mindegyik területen nyílt technikával dolgoztunk. Ezt azért szükséges hangsúlyozni,
mert az iskolai szövegértési vizsgálatok általában zárt technikát használnak, ami hasznos
lehet a közvetlen megértés tanulmányozására, de – különösen narratív szöveg esetén – a
megértés magasabb szintjeinek, így például a lényeg kivonásának megragadására már al-
kalmatlan. Ugyanígy vélekedik például Fiene és McMahon (2007) is.
A vizsgálatot három debreceni iskolában végeztük, összesen 11 osztályban, közel 300
fõvel. Elsõ alkalommal erre a tanulók második osztályos korában került sor, amikorra
már birtokába jutottak az olvasás technikájának. A következõ években végzett felméré-
sekben ugyanazok a tanulók vettek részt. Ami magát a felmérést illeti, idõkorlátokat nem













Szerintünk a szövegértés a szö-
vegtartalomnak az olvasó hoz-
záférhető tudattartalmai segítsé-
gével történő újraalkotását je-
lenti. Ebből világosan kiderül,
hogy a megértés során az olvasó
nem újat alkot, hanem újraal-
kot, azaz rekonstruál, a rekonst-
rukció pedig nem azonos a kre-
ativitással. Ez lehet a magyará-
zata annak, hogy kutatásunk-
ban nem találtunk összefüggést
a kreativitás és a szövegértés
között.
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Az egyes területekre pontozási kulcsot dolgoztunk ki. Pontozás szempontjából a hét
területet kétfelé lehet bontani: közvetlen szövegértésre (AD, ES, ÖF) és szövegértelme-
zésre (VA, OP, EÜ). A FO az utóbbihoz tartozna, de csak abban az esetben, ha biztosak
lehetünk abban, hogy a kiemelt fogalmak jelentését a tanulók elõzetesen nem ismerik, a
fogalmak tartalmi jegyeinek kialakításához kizárólag a szövegkörnyezetbõl nyerik a tám-
pontokat. Mivel ezt nem ellenõriztük, a két fõ terület összehasonlításakor a FO-adatokat
kihagytuk.
A kutatás tisztaságának biztosítása érdekében valamennyi mérést magunk végeztük,
továbbá a szöveget, a feladatlapot és annak pontozási rendszerét a longitudinális vizsgá-
lat során nem hoztuk nyilvánosságra. Ezek részletes leírását a szerzõ habilitációs érteke-
zése tartalmazza (Tóth, 2003c).
Sajnálatos módon a kutatás félidejéhez érkezve az anyagi támogatás jelentõsen meg-
csappant, így csak részlegesen tudtuk folytatni munkánkat. A részleges folytatás azt je-
lentette, hogy bár szándékunk szerint felsõ tagozatban is valamennyi évfolyamon mérni
kívántunk, a szûkös támogatásból csak a 6. és a 8. évfolyamra futotta. Ez a magyarázata
annak, hogy az eredmények ismertetésekor az 5. és a 7. évfolyam nem szerepel.
Mindezt azért írtuk le ilyen részletesen, hogy az olvasó világosan lássa az általunk ki-
dolgozott módszert a szövegértés vizsgálatára. A kreativitás vizsgálatára a Torrance-féle
kreativitástesztet alkalmaztuk (Zétényi, 1989).
(Megjegyezzük, hogy a kutatás egyik összetevõjét képezte A gondolkodás fejlõdésé-
nek kapcsolata az anyanyelv elsajátításával címû nagyobb ívû longitudinális kutatásnak,
melyet az MM és a Hajdú-Bihar Megyei Pedagógiai Intézet támogatott.)
Eredmények
Az alábbi táblázatok (1., 2., 3., 4., 5.) a vizsgálat eredményeit dokumentálják. A táblá-
zatok második oszlopa a korrelációs értékeket mutatja.
1. táblázat. Korrelációk a kreativitás és a szövegértés között, 2. osztály
2. táblázat. Korrelációk a kreativitás és a szövegértés között, 3. osztály
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3. táblázat. Korrelációk a kreativitás és a szövegértés között, 4. osztály
4. táblázat. Korrelációk a kreativitás és a szövegértés között, 6. osztály
5. táblázat. Korrelációk a kreativitás és a szövegértés között, 8. osztály
Amint a táblázatok mutatják, valamennyi évfolyamnál nulla körüli korrelációs értéke-
ket kaptunk. Amikor a verbális és a performációs kreativitást külön-külön vetettük egy-
be a megértési összetevõkkel, akkor sem tapasztaltunk mást. A performációs kreativitás
tekintetében ez nem okozott meglepetést, minthogy a szövegértés egyik alapvetõ ténye-
zõje a nyelvi megértés, de jogosnak tûnt azt feltételezni, hogy a Torrance-tesztbõl a ver-
balitásra építõ szubtesztek eredményei (kutatásunkban a verbális fluenciát, flexibilitást és
originalitást mértük) némileg magasabban fognak korrelálni a megértési összetevõkkel.
A számítások azonban mást mutattak: a verbális kreativitás esetében is nulla körüli érté-
keket kaptunk. Tekintve, hogy ezek a számítások meglehetõsen terjedelmesek, továbbá a
kreativitás szerepére vonatkozó alapvetõ – az itt közölt táblázatok alapján levont – kö-
vetkeztetésünket nem érintik, szemléltetésként csupán az egyik évfolyam, a 8. osztályo-
sok eredményeit adjuk közre (6. táblázat).
Az eredmények szerint a kreativitásbeli egyéni különbségeknek nem volt hatása a szö-
vegértés egyik összetevõjében nyújtott teljesítményre sem. Ennek alapján nagy biztonság-
gal állíthatjuk, hogy a kreativitás képessége és a szövegértés képessége független egymás-
tól. A szövegértés tekintetében tehát nincsenek hátrányban a kevésbé kreatív tanulók, illet-
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6. táblázat. Korrelációk a verbális kreativitás és a szövegértés között, 8. osztály
Ezen a ponton érdemes visszatérni a Lénárd-féle hierarchiára. Mint említettük, Lénárd
az olvasásbeli kreativitáson a hibák, inkonzisztenciák korrigálásának képességét érti.
Szerintünk ez a felfogás igen messze áll a kreativitás valódi tartalmától. Vegyük a követ-
kezõ példát: „Oszama bin Laden, aki egész életét az erõszakmentes világ megteremtésé-
nek szentelte, fontos szerepet játszott az iszlám vallás fanatikusainak megfékezésében.”
Ha Lénárd állítása igaz, akkor e tartalmilag hibás mondat kijavítása a kreativitás meg-
nyilvánulása lenne. Itt azonban csupán arról van szó, hogy az olvasó a háttérismeretei
alapján felismeri a hibát, majd elveti és korrigálja az állítást. Annak felidézésérõl tehát,
hogy Oszama bin Laden valójában terroristavezér, az iszlám vallás fanatikusainak elsõ
számú képviselõje, több ezer ember meggyilkolásának értelmi szerzõje, azaz a mondat
tartalmának ennek megfelelõen történõ javítása nem jelent újszerûséget, találékonyságot,
eredetiséget, szokatlan megoldást, azaz kreativitást. A korrekcióhoz nem kreativitásra,
hanem releváns háttérismeretekre van szükség. Ha tehát olvasási szintekben gondolko-
dunk, akkor az olvasó elõbb leírt tevékenysége nem a kreatív olvasáshoz, hanem a kriti-
kai olvasáshoz sorolható.
Más a helyzet az Adamikné által leírt kreatív olvasással, ugyanis itt valóban tág tere
nyílik a kreatív megnyilvánulásoknak. Természetesen azzal magunk is egyetértünk, hogy
amikor valaki olvas, az olvasottakat továbbgondolhatja, kiegészítheti, egyéni válaszokat
adhat, de úgy gondoljuk, ez már túlmutat a megértésen. Szerintünk a megértés befejezõ-
dik azzal, hogy az olvasó újraalkotja a mûvet, felfogja az író üzenetét. Annak nincs aka-
dálya, hogy az olvasó továbbgondolja a mûvet, kérdés azonban, hogy ez beletartozik-e a
mû megértésébe. A továbbgondolás alapja nyilvánvalóan a megértés, hiszen ha valamit
nem értettünk meg, azt nem is tudjuk másfelé kanyarítani. Tegyük fel, Victor Hugo A
nyomorultak címû regényét elolvasva elmerengünk azon, hogy vajon mi lett volna, ha
Javert rendõrfelügyelõ nem ismeri fel a kisváros köztiszteletben álló polgármesterében
Jean Valjeant, az egykori fegyencet. E gondolat kétségkívül a mû kapcsán merülhet fel
bennünk, de már nincs köze az írói szándékhoz, a mû üzenetéhez. Eljátszadozni a gon-
dolattal, hogy hányféleképpen tudnánk folytatni a történetet, valóban a kreativitás meg-
nyilvánulása lenne, de véleményünk szerint ez nem része a mû megértésének. Részét ké-
pezi viszont a mûre való reagálásnak. Nem azt állítjuk tehát, hogy az olvasással kapcso-
latban nem beszélhetünk kreativitásról, hanem azt, hogy ez a kreativitás a mûre való re-
agálás egyik lehetséges megnyilvánulási módja, nem pedig a megértés szerves tartozéka.
Ugyanígy a kritikai olvasásról is úgy véljük, hogy túlmutat a megértésen. Vélemé-
nyünk szerint a kritikai olvasás végsõ célja annak eldöntése, hogy az olvasottakat igaz-
nak fogadjuk-e el, vagy nem. Van, amikor csupán azért olvasunk egy adott szöveget,
hogy a szerzõ gondolatait megértsük, s ezzel a dolog számunkra be is fejezõdött. De
rendszerint nem ez a helyzet. Igen gyakori például, hogy valamilyen probléma megoldá-
sán törjük a fejünket, ehhez kívánunk segítséget kapni hozzáolvasás útján. Ilyenkor elke-
rülhetetlen, hogy az olvasottakat értékeljük, összevessük mindazzal, amit a világról tu-
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dunk. El kell döntenünk, hogy mi az, amit igaznak fogadunk el, és mi az, amit elvetünk.
Ehhez szemügyre kell vennünk azokat a bizonyítékokat, amelyekkel a szerzõ az állítása-
it alátámasztja. Ha meglévõ ismereteinkkel összevetve úgy találjuk, hogy ezek meggyõ-
zõek, az állításokat elfogadjuk, ha nem, akkor elutasítjuk (Tóth, 2007). De ezt csak ak-
kor tehetjük meg, ha elõbb a szöveget megértettük. Megértés híján nem vagyunk abban
a helyzetben, hogy mérlegeljünk. Úgy véljük tehát, hogy a megértés elõfeltétele a meg-
ítélésnek, azaz a megítélés a megértés után következik.
Végül visszatérünk a szövegértés korábban már definiált fogalmához. Az elõbbi két
bekezdésben már nagyjából körvonalaztuk az ezzel kapcsolatos felfogásunkat, így akár
e tanulmány olvasójára is bízhattuk volna a továbbiakat. Mégsem tettük, jóllehet valószí-
nûleg nem lógnánk ki a sorból. A témába vágó vizsgálatokról tudósító beszámolók dön-
tõ többsége ugyanis egyszerûen kikerüli a szövegértés mibenlétének megfogalmazását,
azt sugallva, hogy mindenki tudja, mirõl van szó. A definiálás kétségkívül nem könnyû,
elmaradása viszont parttalanná teheti a róla való értekezést, nem beszélve a szövegértés-
re irányuló empirikus kutatásokról. A definiálás igénye egyébként a fejlesztés, a gyakor-
lati pedagógiai munka oldaláról is felmerül, hiszen hogyan lehet valamit úgy fejleszteni,
ha nem tudjuk pontosan, mi az, amit fejlesztünk? A most megismételt meghatározásunk-
kal természetesen lehet vitatkozni, lehet kritizálni azt, de elõbbre mutató lenne ennél job-
bat, újat alkotni. Szerintünk a szövegértés a szövegtartalomnak az olvasó hozzáférhetõ
tudattartalmai segítségével történõ újraalkotását jelenti. Ebbõl világosan kiderül, hogy a
megértés során az olvasó nem újat alkot, hanem újraalkot, azaz rekonstruál, a rekonstruk-
ció pedig nem azonos a kreativitással. Ez lehet a magyarázata annak, hogy kutatásunk-
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